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Az emberi tudás egyik meghatározó eleme, hogy képesek vagyunk az információ 
megszerzéséhez és felépítéséhez szükséges kognitív műveletek elvégzésére (Eysenck–Kean 
1997, Csapó 2002). A 21. század információs társadalmában a tudás megszerzésének eszközei 
és módjai megváltoztak: az információ gyakran virtuális környezetben jelenik meg, és 
megszerzéséhez elengedhetetlen a különféle infokommunikációs technológiák használata. 
Mivel ezek a technológiák máshogyan szervezik az információt, mint a hagyományos, 
többségében nyomtatott adathordozók, az információ elérése és feldolgozása új stratégiák 
alkalmazását igényli a befogadóktól (Shmar-Dobler 2003). 
 
Az információs műveltségben az eszközhasználat mellett kiemelkedő fontosságú az 
írásbeliség. Korunk kommunikációja alapvetően két elemre épül: az információ 
közvetítéséhez kiválasztott technológiára és a létrehozott szövegre, amely számos esetben 
nem eredeti, hanem „meglévő információk kiválasztása, elrendezése, szűrése és újraalakítása” 
(Gesiler et al. 2001, idézi Koltay–Boda 2010: 61) által jön létre. Ez olyan műveletekkel jár 
együtt, mint az információ értékelése, összehasonlítása, a szándék azonosítása, vagyis a 
kritikai gondolkodás elemeinek az alkalmazása, amely alapvetően szövegértési stratégia. Ezen 
műveletek elvégzéséhez szükséges képességeket nevezzük digitális írástudásnak (Martin 
2005).  
 
A digitális szövegek mint az információs műveltség legfőbb közvetítői szorosan összefüggnek 
az ember kommunikációs és megismerő tevékenységével (Tolcsvai 2006b: 65). A digitális 
szöveg fizikai megvalósulását tekintve speciális, hiszen minden esetben valamilyen 
képernyőn megjelenő jelsorozatról van szó. A digitális szövegek műveleti feldolgozása 
szimultán zajlik, hiszen a szöveg olvasójának nemcsak verbális elemeket kell kódolnia, 
hanem a képernyőn jelentős arányban szereplő multimedális információt is fel kell dolgoznia, 
ezért a digitális szöveg konceptuális szerkezete a befogadón múlik. A digitális szövegben 
szereplő információk kulcsszavakkal, illetve linkekkel kapcsolódnak egymáshoz, amelyek 
lehetővé teszik, hogy a szöveg többfelé ágazzon el, választást kínálva az olvasónak a 
különféle bejárási útvonalak közül. Ezt a szövegszerkezetet nevezzük hipertextnek, amelynek 
feldolgozása a különböző szövegelemek eltérő tulajdonságai miatt kognitív flexibilitást 
igényel az olvasótól (Nelson 1992). A műveleti és a szerkezeti jellemzők alapján kognitív 
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nyelvészeti keretben a digitális szöveg: képernyőn megjelenő, egymáshoz linkekkel 
kapcsolódó információk (szöveg, kép, hang stb.) hálózata, amelynek hatékony 
feldolgozásához a kiválasztás, a rendszerezés, a kapcsolódás és az értékelés műveletének 
végrehajtására van szükség (Koskimaa 2006, Coiro–Dobler 2007, OECD 2011). 
 
Az információ megszerzésének, a tanulási folyamatnak egyik alapvető kognitív tevékenysége 
az olvasás, amelynek fogalmát pszicholingvisztikai, kognitív és metodikai keretben is 
értelmezhetjük (Adamikné 2006, Gósy 2008, Nagy 2006). A digitális szövegek olvasása 
alapvetően információfeldolgozási folyamat. Ez a megközelítés a digitális szövegek olvasását 
az internetes böngészéssel, információkereséssel azonosítja, és az olvasást olyan képességnek 
tekinti, amelyre a kritikai gondolkodás műveletei épülnek (Eagleton–Dobler 2007). A digitális 
szövegek olvasásakor az információ értelmezése mellett az információ megosztása, 
kommunikálása is a folyamat része. A digitális szövegek olvasását leíró ciklikus szerkezetű 
modell első eleme a kérdezés, a második a kutatás, a harmadik a létrehozás, a negyedik a 
megbeszélés, és végül a reflektálás, amely egy újabb kérdés megfogalmazásához vezet 
(Bruce–Bishop 2002). A továbbiakban a digitális szövegek olvasását egy olyan komplex 
kognitív tevékenységnek tekintem, amelyben az olvasási készség és képesség kiegészül a 
digitális kompetenciával, és amely során az olvasó az információkeresés, -értékelés, -
összefoglalás és -megosztás műveletét hajtja végre. Ezt az olvasási folyamatot a továbbiakban 
e-olvasásnak nevezem. 
Mivel a digitális szövegek szerkezete és olvasásának célja általában eltér a nyomtatott 
szövegek olvasásától, ezért minden bizonnyal eltérő az olvasási folyamatra jellemző 
szemmozgás és az olvasás mintázata is. Nielsen és munkatársai szemmozgásvizsgáló gép 
segítségével végeztek kutatásokat, és eredményeik igazolják, hogy az olvasók nem kódolják 
szóról szóra a weboldalakon található szövegeket, elsősorban az első két bekezdésben 
szereplő információkat dolgozzák csak fel részletesen, majd az összefüggő szövegekből 
soronként csak az első néhány szót értelmezik. Ez azt jelenti, hogy a digitális szövegek 
olvasási mintázata eltér a hagyományosnak mondható V alakzattól, és helyette inkább E, 
illetve F alakzat jellemzi a szöveg olvasását (Nielsen 2006). 
 
Az olvasás célja alapján a digitális szövegeknek alapvetően két olvasástípusát 
különböztethetjük meg (Bárdos 2000, Bruce–Bishop 2002, Eagleton–Dobler 2007, Golden 
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2009). Az egyik olvasástípus az, amikor az olvasás célja meghatározott információ 
megtalálása egy vagy több szöveg áttekintése révén, ezt az olvasástípust a továbbiakban 
kulcsszókereső olvasástípusnak nevezem. Az elnevezés egyben arra is utal, hogy a digitális 
szöveg olvasója a saját maga által meghatározott kulcsszóval segítségül hívhatja a számítógép 
különböző alkalmazásait is, mint például a keresőmotort. A másik olvasástípus pedig az, 
amikor az olvasás célja egy adott szöveg lényegi elemeinek kiemelése és megértése nem 
lineáris olvasás segítségével. Ezt az olvasástípust a továbbiakban kulcsszó-azonosító 
olvasástípusnak nevezem. Az elnevezés itt egyben arra is utal, hogy nem a befogadó nevezi 
meg előre a kulcsszavakat, hanem a szövegből kell meghatároznia őket. Az azonosítást sok 
esetben segíti, hogy a szöveg kulcsszavai legtöbbször linkhelyzetben fordulnak elő, vagy 
vizuálisan kiemelkednek a szövegből. 
 
A digitális szövegek olvasására vonatkozó tudatosság, akárcsak a nyomtatott szövegek 
esetében, két szinten jelenik meg. Az első a kognitív szint, amely az olvasó tárgyi, környezeti 
és cselekvésre vonatkozó tapasztalásait és tapasztalatait foglalja magában. A második a 
metakognitív szint, amely a saját olvasói folyamatra vonatkozó tapasztalatot tartalmazza. A 
két szint folyamatosan hatással van egymásra az olvasás során, így hozva létre a tudatos 
olvasási tevékenységet (Csíkos–Steklács 2006, Steklács 2013: 49). A digitális szövegek 
olvasását olyan feladatként élik meg a befogadók, amelyhez az információkeresés 
gondolkodási műveletei kapcsolódnak. Az olvasó tehát folyamatosan jövőre vonatkozó 
terveket készít az olvasás során, amelyek a többrétegű szövegek egyes rétegeire, a link 
mögötti tartalmakra vonatkoznak. Mivel a digitális szövegek olvasása speciális 
olvasástípusokat igényel, ezért feltételezhető, hogy az olvasási folyamatban megjelenő 
stratégiák is sajátosak. „Az olvasási stratégia az olvasás célja érdekében, a kiválasztás, a 
végrehajtás és a nyomon követés szándékosan alkalmazott kognitív folyamata.” (Almasi 
2002, idézi Steklács: 2013: 53) A digitális szövegek olvasásakor a hagyományos értelemben 
vett olvasási stratégiákat mint kognitív műveleteket az olvasó a szövegen végrehajtott fizikai 
cselekvésekkel kapcsolja össze. Ezek a cselekvések vagy más néven navigációs lépések 
szorosan kapcsolódnak az egyes stratégiákhoz. Fontos jellemzőjük még, hogy egyáltalán nem 
valósíthatóak meg a nyomtatott szövegek olvasásakor, vagyis azok az olvasók, akik nincsenek 
tisztában a különböző navigációs lehetőségekkel, nem képesek végrehajtani szövegértési 




A digitális szövegek olvasásának jellemzőit a fejezetben található szempontok alapján az 1. 




A digitális szöveg olvasásának jellemzői 
 
2. A kutatás céljai, hipotézisei 
 
A kutatás célja empirikus vizsgálatok segítségével meghatározni a digitális szövegek olvasási 
mintázatát, az olvasásukkor alkalmazott olvasási stratégiákat és megadni a különböző 
olvasástípusokra vonatkozó hatékony olvasási stratégiák sorrendjét tartalmazó 
műveletsorokat. A digitális szövegek olvasási mintázatának, stratégiáinak és a stratégiákból 
álló műveletsoroknak a leírása segítheti a digitális szövegek olvasásértésének a fejlesztését. 
 
A kutatás első hipotézise, hogy a digitális szövegek olvasásának mintázata eltér a nyomtatott 
szövegek hagyományosan lineáris olvasási mintázatától. Ez azt jelenti, hogy a digitális 
szövegek olvasása alapvetően nem jobbról balra és szóról szóra történik, hanem az olvasók az 
adott weblapon szereplő információktól függően, ugrásszerűen haladnak a szövegben, és 
dolgozzák fel a különböző szövegelemeket. 
 
A kutatás második hipotézise, hogy a különböző olvasási stratégiák alkalmazása és a digitális 
szövegen végrehajtott cselekvések, navigációs lépések között szoros összefüggés figyelhető 
meg, vagyis minden olvasási stratégiához egy navigációs lépés rendelhető. Továbbá a digitális 
szövegek olvasási folyamatának elemzése során meghatározhatóak olyan olvasási stratégiák, 
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amelyek a digitális szövegek sajátosságai miatt jönnek létre, használatuk kizárólag a digitális 
szöveg olvasásakor lehetséges. 
 
A kutatás harmadik hipotézise szerint a digitális szövegek olvasásakor eltérő olvasási 
stratégiák bizonyulnak hatékonynak a kulcsszókereső és a kulcsszó-azonosító olvasástípust 
igénylő szövegértési feladatok megoldásában. Az eltérés nemcsak a stratégiák használatában, 
hanem a különböző navigációs lépések alkalmazásában is megfigyelhető lesz.  
 
A kutatás negyedik hipotézise a kísérleti személyek teljesítményére vonatkozik mind a 
szövegértés, mind a stratégiahasználat terén. Feltételezem, hogy a lányok átlagosan jobban 
teljesítenek a digitális szövegek olvasásértésében, és hatékonyabban alkalmazzák az olvasási 
stratégiákat, mint a fiúk. Viszont a fiúk közül kerül ki a leghatékonyabbnak és a legkevésbé 
hatékonynak tekinthető olvasó is. 
 
A kutatás ötödik hipotézise szintén a digitális szövegek olvasásértési teljesítményére és a 
hatékony stratégiahasználatra vonatkozik. Feltételezem, hogy a fővárosi gimnázium tanulói 
szövegértés terén jobb eredményt érnek el, mint a vidéki gimnázium diákjai. Továbbá 
feltételezem, hogy a fővárosi gimnázium diákjai hatékonyabb stratégiahasználónak 
bizonyulnak a digitális szövegek olvasásában, mint a vidéki gimnázium tanulói. 
 
3. Anyag és módszer, kísérleti személyek 
 
A kutatás céljainak elérésére, a hipotézisek igazolására, illetve elvetésére két különböző 
empirikus vizsgálat történt. Azért volt szükség két mérés elvégzésére, mert így teljesebb képet 
kaphatunk a digitális szövegek olvasási stratégiáiról. Az egyik empirikus kutatás (a 
továbbiakban 1. kutatás) módszerénél és eszközénél fogva elsősorban az olvasási stratégiák 
alkalmazásának hatékonyságát, a metakognitív folyamatok megfigyelését tette lehetővé, 
alapvetően kvalitatív jellegű volt. A másik kutatásban (a továbbiakban 2. kutatás) a speciális 
szemmozgásvizsgáló technikai eszköznek (eye-tracker) köszönhetően mélyebb elemzést 
végezhettem magáról az olvasási folyamatról, a digitális szövegek olvasására jellemző 
olvasási mintázatról. Ez a vizsgálat alapvetően kvantitatív jellegű volt. 
 
Az 1. kutatás a 2012/2013-as tanévben zajlott az irányított interjú és a hangos gondolkodtatás 
módszerének segítségével. A 2. kutatás 2013-ban folyt szintén az irányított interjú 
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módszerével. Az 1. és a 2. empirikus kutatásban is az internetes olvasás iránt elkötelezett, 15–
16 éves középiskolás diákok vettek részt. Az 1. kutatásban 120 tanuló szerepelt, a 2. 
kutatásban az előző mintához illesztett, de csökkentett létszámú kísérleti csoporttal 
dolgoztam, összesen 20 tanuló vett részt a vizsgálatban. A tanulóknak mindkét mérésben 
szövegértési feladatot kellett megoldaniuk az internet segítségével. A mérés eszköze az 1. 
kutatásban a Microsoft Debut Video Capture képernyőfelvevő program volt, míg a második 
kutatásban Tobii t120 típusú szemmozgásvizsgáló gép (eye-tracker) állt rendelkezésemre. Az 
1. kutatás eredményeit egy saját kidolgozású kódolási útmutató alapján értékeltem, az 
eredményeket .wme, .avi és .doc fájltípusokban számítógépen rögzítettem, a statisztikai 
számításokat a Microsoft Office Excel 2007, illetve a 20. verziójú SPSS programmal 
végeztem. A 2. kutatás eredményeit a szemmozgásvizsgáló gép saját szoftverével, a 




Az 1. empirikus kutatásban a kísérleti személyeknek két szövegértési feladatot kellett 
megoldaniuk. Az első feladat a kulcsszókereső, a második a kulcsszó-azonosító olvasástípus 
alkalmazását igényelte az olvasóktól. A két feladatban a szövegértési teljesítményt tekintve a 
következő eredményeket kaptam. A kulcsszókereső olvasástípusban összesen 47 hatékony, 61 
jó és 12 nem jó olvasót lehet megkülönböztetni. Ezzel szemben a kulcsszó-azonosító 
olvasástípusban 76 hatékony és 44 jó olvasót lehet meghatározni. A 2. empirikus kutatás 
kulcsszókereső olvasástípust igénylő szövegértési feladatát 12 fő oldotta meg úgy, hogy a 
hatékony kategóriába kerültek, 8 diák pedig a jó olvasók csoportjába. 
 
A szövegértési teljesítményt a feladatmegoldás során bejárt olvasói útvonal alapján 
kategorizálhatjuk. Az olvasási útvonal a digitális szövegek közötti navigációs folyamatból és 
a navigáció végrehajtásához szükséges kognitív műveletekből áll. Az olvasói útvonal 
bejárásához szükséges szövegen végrehajtott cselekvéseket műveleti lépéseknek nevezzük 
(Cohen–Cowen 2007, Coiro–Dobler 2007). Azok a diákok, akik a lehető legrövidebb olvasási 
útvonalon közlekedtek a feladatmegoldás során, a hatékony olvasók csoportjába kerültek, míg 
azok a tanulók, akik nem az ideális olvasási útvonalat járták be, viszont eljutottak a feladat 
megoldáshoz, a jó olvasók közé tartoznak. 
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Az olvasói kategóriákban található diákok létszámának különbségét több okkal is 
magyarázhatjuk. Az egyik ok, hogy a kulcsszókereső feladatmegoldás olvasási folyamata két 
műveleti egységre bontható: a böngésző-, illetve a keresőprogram használatára, valamint a 
weboldalon való tájékozódásra, míg a második feladat egyetlen műveleti egységnek, 
weboldalon való tájékozódásnak tekinthető. Tehát az első feladatban csak akkor számít valaki 
hatékony olvasónak, ha mindkét műveleti részt hatékonyan oldja meg, vagyis az olvasási 
folyamat során végbemenő kognitív műveletek szempontjából az első komplexebb feladat 
(Leu et al. 2010, Spiro 2004). Továbbá befolyásolja a megoldás hatékonyságát a kísérleti 
személy navigációs ügyessége, előismeretei és az alkalmazott olvasási stratégiák is. 
 
Az 1. empirikus kutatás kulcsszókereső olvasástípust igénylő szövegértési feladatának 
eredményei között nem található matematikailag is bizonyítható összefüggés (p < 0,05) a fiúk 
és lányok, valamint a fővárosi és a vidéki diákok között (r = -0,091, p = 0,320; r = 0,013, p = 
0,887). Hasonló eredményt kaptunk az 1. empirikus kutatás kulcsszó-azonosító olvasástípust 
igénylő szövegértési feladatának eredményeire nézve is, ahol szintén nincs matematikailag 
bizonyítható összefüggés (p < 0,05) a fiúk és lányok, valamint a fővárosi és a vidéki diákok 
között (r = 0,035, p = 0,708; r = 0,104, p = 0,259).  
 
   
2. ábra       3. ábra 
A fiúk olvasási útvonala 5. állomásának  A lányok olvasási útvonala 5. állomásának 
tekintetkövetéses térképe (N = 10 fő)  tekintetkövetéses térképe (N = 10 fő) 
 
A 2. empirikus vizsgálat eredményei azonban árnyalják a kapott értékek közötti 
összefüggéseket. A lányok és a fiúk tekintetkövetéses térképén látható (2. és 3. ábra), hogy a 
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lányok közül jóval kevesebb olvasó haladt tovább a weblap feldolgozásában a keresett 
információ megtalálását követően, mint a fiúknál. A tekintetkövetéses térkép szerint az 
önszabályozó összekapcsoló stratégiát a fiúk nemcsak az információ azonosítása, hanem 
ellenőrzése céljából is alkalmazták, míg a lányok célja elsősorban az azonosítás volt. Továbbá 
azt is megfigyelhetjük, hogy a fiúk olvasása koncentráltabb volt, mint a lányoké. A fiúk 
többségének szemmozgása a weblap középső, tartalmas részére esik, míg a lányoknál többen 
foglalkoztak a feladatmegoldáshoz nem szükséges információk feldolgozásával. A térképek 
alapján kijelenthetjük, hogy a fiúknak jobb a navigációs ügyessége, mint a lányoknak, 
könnyebben tájékozódnak egy weblapon, és magabiztosabban közlekednek a saját maguk 
által felépített olvasási útvonalon. 
 
A kísérleti személyek az 1. és a 2. empirikus kutatásban is kétfajta navigációs lépést 
alkalmaztak Az olvasást szervező navigációs lépések az olvasási útvonalon való 
közlekedéshez szükségesek, vagyis ezek segítségével tudja megjeleníteni a képernyőn az 
olvasó a többrétegű szöveg egyes szövegelemeit. Az olvasást szervező navigációs lépések 
közé tartozik: az ikonra kattintás, a keresőablakba vagy keresősávba írás, az enter 
használata, a keresési találatra kattintás, a szövegre vagy szövegrészre (linkre) kattintás és a 
menüpontra kattintás. Az olvasást támogató navigációs lépések pedig az egy 
képernyőoldalon megjelenő digitális szöveg feltérképezését, feldolgozását szolgálják (Cohen–
Cowen 2007). Ebbe a kategóriába tartozik: a szemmozgás követése kurzorral, a görgetősáv 
használata, a kulcsszavak mutatása kurzorral és a szöveg kijelölése. A navigációs lépések az 
olvasási folyamatban olyan kognitív műveletekkel kapcsolódnak össze mint a felmérés, a 
javítás és az ellenőrzés.  
 
A két olvasástípusra jellemző navigációs lépésfajták százalékos eloszlását mutatja az 4. ábra 
az 1. empirikus vizsgálatban szereplő kísérleti személyek olvasási folyamatának megfelelően. 
Az adatok jól tükrözik, hogy a kulcsszókereső olvasástípusban az olvasást szervező, míg a 
kulcsszó-azonosító olvasástípusban az olvasást támogató navigációs lépések alkalmazása volt 
hangsúlyosabb. Az eredményekből és a különböző navigációs lépések céljainak elemzéséből 
arra következtethetünk, hogy a kulcsszókereső olvasástípusban az olvasási útvonalon való 
közlekedés határozta meg az olvasás folyamatát, vagyis elsősorban a kísérleti személyek 
digitális kompetenciája felelős a hatékony megoldások számáért. A kulcsszó-azonosító 
olvasástípusban viszont az adott weblap szövegeinek értelmezése játszott központi szerepet, 
tehát elsősorban az anyanyelvi kompetencia magyarázza inkább a hatékony megoldások 
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számát, akárcsak a 2009-es PISA-mérés digitális szövegértési teljesítményre vonatkozó 




Az 1. empirikus vizsgálat hatékony olvasói által alkalmazott navigációs lépések számának 
százalékos eloszlása 
 
Az olvasási folyamatokban alkalmazott olvasási stratégiákat a végrehajtásuk szempontjából 
két csoportra bonthatjuk. A szövegolvasási stratégiák kategóriájába azok a stratégiák 
tartoznak, amelyek végrehajtása nyomtatott szövegen is lehetséges. Ebbe a csoportba 
sorolhatók a következő olvasási stratégiák: előzetes tudás aktiválása a témáról, a szöveg belső 
szerkezetéről; következtető stratégia a szójelentésre, a szöveg szerkezetére és tartalmára; 
valamint az önszabályozó javítási stratégia. A digitális szövegolvasási stratégiák kategóriáját 
pedig azok az olvasási stratégiák alkotják, amelyek kizárólag digitális szövegek olvasásakor 
alkalmazhatók: előzetes tudás aktiválása a weboldalak szerkezetéről, felépítéséről, a 
keresőmotorok használatáról; következtető stratégia a szöveg további részeire és a többrétegű 
szövegek elemeire; valamint az önszabályozó összekapcsoló, navigációs és információkereső 
stratégia. Az olvasási stratégiák magyarázatát a 1. táblázat foglalja össze. 
 
1. táblázat 
 Digitális szövegek olvasásának stratégiái 
 
Olvasási stratégia Fogalommagyarázat 
Előzetes tudás aktiválása a témáról Visszautalás a feladatlapon található szituációra, kérdésre 
Előzetes tudás aktiválása a szöveg Az egy képernyőoldalon megjelenő szöveg 
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Olvasási stratégia Fogalommagyarázat 
belső szerkezetéről más nyomtatott szöveghez hasonlítása 
Előzetes tudás aktiválása a weboldalak 
szerkezetéről, felépítéséről 
A különböző menüpontok, tartalmak tipikus 
elhelyezkedésének ismerete 
Előzetes tudás aktiválása a 
keresőmotorok használatáról 
Önálló kulcsszó megadása, begépelése a 
keresőablakba 
Következtető stratégia szójelentésre 
Az egyes menüpontokként, szövegek közötti 
kapcsolódási pontokként szereplő vagy 
egyszerű címek, feliratok jelentésére való 
következtetés 
Következtető stratégia a szöveg 
szerkezetére 
Az egy képernyőoldalon megjelenő, illetve 
egy weblapon található szövegegységek 
szerkezeti összefüggéseinek felismerése 
Következtető stratégia a szöveg 
tartalmára 
Az egy képernyőoldalon megjelenő, illetve 
egy weblapon található szövegegységek 
tartalmi összefüggéseinek felismerése 
Következtető stratégia a szöveg további 
részeire 
Az egy weblapon található, de terjedelmében 
nem egy képernyőjű szövegek létezésének 
feltételezése 
Következtető stratégia a többrétegű 
szövegek elemeire 
A digitális szövegek kapcsolódási pontjainak 
felismerése, további szövegek létezésének 
feltételezése 
Önszabályozó javítási stratégia Az olvasási folyamatban lévő hiba felismerése, a hiba javítása 
Önszabályozó összekapcsoló stratégia 
Az olvasási folyamat több stratégiai 
elemének összekapcsolása; a saját olvasói 
folyamat értékelése, önmonitorozás 
Önszabályozó navigációs stratégia 
A szövegen végrehajtott olvasást szervező 




A megfelelő keresési találat kiválasztása, 
gyors információkeresési ciklus 
megvalósítása 
 
Az 5. ábra a kísérleti személyek által alkalmazott olvasási stratégiák százalékos eloszlását 
mutatja az olvasástípusoknak megfelelően. A kulcsszókereső olvasástípusban az olvasók 
összesen 2400 alkalommal használtak valamilyen olvasási stratégiát, ebből 705 alkalommal 
szövegolvasási, 1390 alkalommal pedig digitális szövegolvasási stratégiát alkalmaztak. Ez azt 
jelenti, hogy a hatékony feladatmegoldáshoz 29,37%-ban szövegolvasási stratégiák 
alkalmazása vezetett, míg 70,62%-ban a digitális szövegolvasási stratégiák használata. Ezzel 
szemben a kulcsszó-azonosító olvasástípusban a kétféle típusú olvasási stratégia szinte azonos 
mértékben szerepelt. Az olvasók 2895 alkalommal használtak valamilyen olvasási stratégiát a 
második feladat megoldása során, ebből 1390 szövegolvasási, 1505 pedig digitális 
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szövegolvasási stratégiának számít, vagyis a két különböző típusú olvasási stratégia közel 




Az alkalmazott olvasási stratégiák számának százalékos eloszlása a két olvasástípusban 
 
Bár mindkét feladat megoldása olyan komplex információfeldolgozási folyamat végrehajtását 
igényli, amelyben a digitális és az anyanyelvi kompetencia egyaránt fontos szerepet játszik, az 
alkalmazott navigációs lépések és olvasási stratégiák elemzését követően hangsúlyeltolódás 
figyelhető meg a két kompetenciaterülethez tartozó készségek és képességek alkalmazásában. 
A kulcsszókereső olvasástípusban a digitális szövegolvasási stratégiák és ennek megfelelően 
az olvasást szervező navigációs lépések a meghatározóak, vagyis elsősorban a diákok digitális 
kompetenciája érvényesül. A kulcsszó-azonosító olvasástípusban azonos arányban szerepel a 
kétféle típusú olvasási stratégia, de jóval több olvasást támogató navigációs lépést 
alkalmaztak a diákok szemben az olvasást szervező navigációs lépésekkel, ezért azt 
mondhatjuk, hogy ebben a feladattípusban inkább az anyanyelvi kompetencia a meghatározó 
(Balázsi et al. 2011). 
 
Az anyanyelvi kompetencia hangsúlyosságát bizonyítja a digitális szövegek olvasásában a 2. 
empirikus vizsgálat eredményeit összefoglaló 2. táblázat is, amely a feladatmegoldáshoz 
szükséges ideális olvasási útvonal állomásai alapján foglalja össze a mért értékeket. A táblázat 
adataiból látható, hogy a szakkádok és a fixációk hosszát tekintve a nemzetközi kutatásokban 
nyomtatott szövegek olvasásakor mért fixációk átlagideje megegyezik a digitális szövegek 
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olvasásakor rögzített fixációk átlagidejével (200–250 ezredmásodperc) (Rayner et al. 2004, 
Steklács 2014). Ez azt jelenti, hogy a digitális szövegek olvasásakor a befogadók szintén 
elsősorban a nyelv tartalmas elemeire, valamint a bonyolultabb, összetettebb képekre 
koncentrálnak (Nilesen 2006). Továbbá ez azt is mutatja, hogy a digitális szövegek olvasása, 
a weblapokon megjelenő információk feldolgozása nem vár el bonyolultabb kognitív 
műveleteket az olvasótól, mint a nyomtatott szövegek értelmezése. 
 
2. táblázat 


















1. állomás 40,35 0,24 9,69 9,73 
2. állomás 47,25 0,25 11,97 14,36 
3. állomás 65,05 0,22 14,57 17,53 
4. állomás 63,95 0,21 13,68 16,32 
5. állomás 33,3 0,2 6,67 8,75 
 
Amíg az 1. empirikus vizsgálat során csak az olvasási folyamat megfigyeléséből 
következtethettünk arra, hogy a digitális szövegek olvasási mintázata eltér a hagyományos 
szövegekétől, addig a 2. empirikus vizsgálat során készített hőtérképek egyértelműen tükrözik 
a különbséget.  
 
6. ábra 
Az ideális olvasási útvonal 3. állomásának hőtérképe (N = 20 fő) 
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A 6. ábrán is látható, hogy a kutatásban részt vevő diákok olvasási mintázata azonos a 
nemzetközi mérésekben szereplő olvasók E, illetve F alakzatú olvasási mintázatával, amely a 
weblapon megjelenő információk mennyiségétől, minőségétől és szerkezetétől függ. Az 
eredmények tovább abban a tekintetben is összhangban vannak más kutatásokkal, hogy az 
olvasók elsősorban a vizuálisan is kiemelt nyelvi elemekre, a felsorolást tartalmazó 
szövegrészekre és az olvasási útvonalon való továbbhaladást biztosító ikonokra koncentráltak 
(Nielsen 2006, Steklács 2014). 
 
5. A digitális szövegek olvasásértésének fejlesztése 
 
A középiskolában a digitális szövegek olvasása és alkotása egyaránt fontos fejlesztési terület. 
A diákoknak képesnek kell lenniük az önálló információszerzése, a megszerzett információ 
értékelésére és saját céljaiknak megfelelő adaptációjára. Ebben az oktatási szakaszban már 
mind a kulcsszókereső, mind a kulcsszó-azonosító olvasástípust készségszinten kell 
alkalmazniuk a tanulóknak. A két olvasástípus hatékony olvasási stratégiáinak 
szemléltetéséhez, elsajátításához és fejlesztéséhez az 1. empirikus vizsgálat olvasási 
modelljeinek megfelelő szövegértési gyakorlatok kidolgozása járulhat hozzá. A 2. empirikus 
vizsgálat eredményei pedig a különböző típusú honlapok hatékony olvasását segíthetik elő, 
hiszen a diákoknak nemcsak a tanulásban, hanem a hétköznapi élet különböző területein is 
szükségük van a digitális szövegek értő feldolgozására, mint például a szociális kapcsolatok, a 
munka világában, állampolgári feladataik elvégzéséhez. A digitális szövegműfajokat tekintve 
a középiskolában a digitális irodalom elemzése is megjelenik. 
 
A digitális szövegek megjelenítésére alkalmas IKT-eszközök hatékony módszertani 
alkalmazását a pedagógusok számára már a pedagógusképzés során meg kell alapozni. A 
tanítás és a tanulás folyamatának átalakulása új tanári kompetencia fogalmának bevezetését 
igényli, amely komplex módon határozza meg az innovatív pedagógus tudását. A megfelelő 
oktatási tartalom és módszertan mellett megjelenik a különböző infokommunikációs 
technológiák adaptív alkalmazása. A TPCK-tudás (Technological Pedagogical Content 
Knowledge) kialakítása a tanárképzésben részt vevő hallgatókban nemcsak az IKT-
kompetencia elsajátítását teszi szükségessé, hanem a tanárképzésnek biztosítania kell a 
hallgatók számára a megszerzett technológiai képességek, valamint az oktatási tartalomra és 
módszertanra vonatkozó ismereteik együttes alkalmazásának lehetőségét is (Kelemen 2008).  
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A digitális szövegek olvasási stratégiáinak tanítását alapvetően két csoportra bonthatjuk: az 
első csoportba tartoznak a tanuló olvasásszintjét javító óratervek és a komplex 
stratégiafejlesztés, a másodikba az olvasási készséget fejlesztő olvasás előtti, alatti és utáni 
stratégiák (Matthew–Felvégi 2009). Mivel a digitális szövegek olvasása alapvetően komplex 
információfeldolgozási folyamatot jelent, a dolgozat további részében olyan módszerek 
bemutatása következik, amelyek jól adaptálhatóak a virtuális környezethez, ezek elsősorban a 
komplex stratégiafejlesztést célzó módszerek. 
 
A komplex stratégiafejlesztés módszerei között szerepelnek az irányított olvasási feladatok 
(Directed Reading Activity), amelynek elemei az olvasandó szöveg előkészítése, a szöveg 
néma olvasása, majd megbeszélése; valamint az irányított olvasási-gondolkodási tevékenység 
(Directed Reading Thinking Activity), amelynek középpontjában az olvasás céljának 
meghatározása áll (Matthew–Felvégi 2009). A „hallgass, olvass, vitázz” (Listen, Read, 
Discuss) elnevezésű komplex fejlesztési módszer szintén jól adaptálható a virtuális 
környezethez. Ennek a módszernek az első lépése, hogy egy vagy több diák kiselőadást tart a 
témáról, majd elolvassák a tanulók a szöveget, végül pedig megbeszélik annak tartalmát 
(Matthew–Felvégi 2009). Összetett és hatékony módszer az olvasási stratégiák 
alkalmazásának fejlesztésére a mentális modellálás. Ennek a módszernek a lényege, hogy a 
tanár bemutatja, hogyan alkalmazza az egyes stratégiákat a jelentésteremtés érdekében. A 
szemléltetést irányított gyakorlás követi párban vagy kisebb csoportokban a tanár folyamatos 
felügyelete mellett (Tóth 2006). 
 
A bemutatott módszerekben megfigyelhető, hogy elsősorban a tanár irányítása alatt 
valósulhatnak meg, ez azt jelenti, hogy a pedagógus kommunikációja és IKT-használata 
befolyásolja az adott módszer hatékonyságát (Holló et al. 1996). Az IKT-eszközök 
megjelenése az osztályteremben módosíthatja a hagyományosan jellemző tanár-diák 
kommunikációt is, és így hatással lehet a különböző olvasási stratégiák tanítására. Az 
osztálytermi interakció átalakulásához való alkalmazkodás elengedhetetlen a digitális 




Az empirikus vizsgálatok eredményeiből arra következtethetünk, hogy az internetes olvasás 
iránt elkötelezett tanulóknak nem okoz nehézséget a digitális szövegben szereplő információ 
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keresése és azonosítása, hiszen a két vizsgálatban szereplő, összesen 140 diákból 128 jól vagy 
hatékonyan oldotta meg az adott szövegértési feladatot. Ez azt jelenti, hogy a vizsgált diákok 
91%-a rendelkezik azzal a kongitív flexibilitással, amely a különböző típusú információk 
feldolgozásához, az olvasói útvonalon való közlekedéshez szükséges (Coiro–Dobler 2007).  
 
Ha a kísérletben részt vevő diákok szövegértési teljesítményét az olvasástípusok szerint 
csoportosítjuk, akkor megállapítható, hogy a kulcsszókereső olvasástípushoz kapcsolódó 
olvasási stratégiákat kevésbé hatékonyan alkalmazták az olvasók, mint a kulcsszó-azonosító 
olvasástípus stratégiáit. A két empirikus vizsgálat eredményeit összegezve azt látjuk, hogy 
míg a kulcsszókereső olvasástípusban a diákok 42%-a oldotta meg hatékonyan a feladatot, 
addig ez az érték a kulcsszó-azonosító olvasástípusnál 63%. Ebből arra következtethetünk, 
hogy a kulcsszó-azonosító olvasástípushoz nagyobb arányban kapcsolódó szövegolvasási 
stratégiákat hatékonyabban alkalmazzák a diákok, vagyis azoknak a stratégiáknak a 
használatában sikeresebbek, amelyek a nyomtatott szövegek esetében is hasonlóan működnek. 
Ezért is lehet a későbbiekben az anyanyelvi kompetenciára alapozva fejleszteni a digitális 
szövegek olvasását. Ezt a megállapítást támasztják alá a 2. empirikus vizsgálat eredményei is, 
miszerint a kísérletben szereplő diákok digitális szövegek olvasásakor rögzített fixációjának 
átlagideje megegyezik a nyomtatott szövegek olvasásakor mért fixációk átlagidejével, vagyis 
a digitális szövegek információfeldolgozási folyamata a nyomtatott szövegekéhez hasonló. 
 
Az 1. és a 2. empirikus vizsgálatban megfigyelt olvasási folyamatokból arra 
következtethetünk, hogy az olvasást támogató navigációs lépéseket elsősorban az olvasói 
stressz leküzdésének céljából alkalmazzák a kísérleti személyek (Nilson 2003). A digitális 
szövegek feldolgozása során ugyanis a befogadóban feszültség alakulhat ki, amiért egy új 
weblapra belépve nem tudja azonnal felmérni az adott digitális szöveg terjedelmét, illetve 
folyamatosan következtetnie kell a többrétegű szövegek további elemeire, amelyek terjedelme 
és tartalma szintén rejtve marad az olvasó előtt.  
 
A 2. empirikus vizsgálatban az olvasási folyamat során alkalmazott olvasást szervező 
navigációs lépésekkel kapcsolatban fogalmazhatók meg újabb következtetések. A 
folyamatvideókon megfigyelhető, hogy mielőtt továbbhaladna az olvasó a saját maga által 
választott olvasói útvonalon, az ikonra vagy menüpontra kattintás előtt a fixáció időtartama 
megnő a szövegben szereplő többi információ feldolgozásához szükséges fixációs időhöz 
képest. Ez azt jelenti, hogy az olvasói útvonalon való továbbhaladás komoly döntési helyzet a 
17 
kísérleti személyek számára, ebben következtetniük kell a többrétegű szöveg további 
elemeire. 
 
Az 1. és a 2. empirikus vizsgálatban rögzített, olvasást támogató és szervező navigációs 
lépések arányát tekintve megállapítható, hogy a szövegolvasási stratégiák a diákok 
anyanyelvi, a digitális szövegolvasási stratégiák pedig a diákok digitális kompetenciájára 
alapoznak. Ebből arra is következtethetünk, hogy az olvasási stratégiák és az alkalmazott 
navigációs lépések között szoros összefüggés van. A digitális szövegek olvasási folyamatában 
a komplex kognitív műveletek, az olvasási stratégiák és a szövegen végrehajtott cselekvések, 




1. tézis: A digitális szövegek olvasási folyamatát e-olvasásnak nevezem, amelyben a 
szükséges készségek és képességek tudáselemeit alapvetően az anyanyelvi és a digitális 
kompetencia határozza meg. Az anyanyelvi kompetencia elsősorban a szövegolvasási 
stratégiák, míg a digitális kompetencia a digitális szövegolvasási stratégiák alkalmazásához 
szükséges. A szövegolvasási stratégiákhoz elsősorban olvasást támogató navigációs lépések 
kapcsolódnak, amelyek nem építik tovább az olvasói útvonalat, viszont segítenek a 
befogadónak a képernyőn megjelenő szöveg feldolgozásában. Ezeket a navigációs lépéseket 
egy weblapon belül alkalmazza az olvasó. A digitális szövegolvasási stratégiákat olvasást 
szervező navigációs lépésekkel hajtja végre az olvasó, amelyek az olvasó saját olvasói 
útvonalának felépítésében játszanak szerepet. 
 
2. tézis: Az e-olvasás folyamatában az olvasást támogató és az olvasást szervező navigációs 
lépéseket különböző kognitív műveletek végrehajtására használják az olvasók. Ilyen típusú 
kognitív művelet a felmérés, amely a digitális szöveg különböző szempontú feltérképezésére 
vonatkozik; a javítás, amikor az olvasók eltérnek az információ megszerzéséhez szükséges 
olvasási útvonaltól; és az ellenőrzés, amelynek segítségével az olvasók meggyőződhetnek 
arról, hogy valóban a keresett információt azonosították-e az adott digitális szövegben. 
 
3. tézis: Bár az e-olvasás folyamatában az anyanyelvi és a digitális kompetencia egymással 
szorosan összefügg, az olvasástípustól függően hangsúlyeltolódás figyelhető meg a két 
kompetenciaterülethez tartozó készségek és képességek alkalmazásában. A kulcsszókereső 
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olvasástípusban a digitális szövegolvasási stratégiák és az olvasást szervező navigációs 
lépések a meghatározók, vagyis elsősorban a diákok digitális kompetenciája érvényesül. A 
kulcsszó-azonosító olvasástípusban azonos arányban szerepel a kétféle típusú olvasási 
stratégia, de jóval több olvasást támogató navigációs lépést alkalmaztak a diákok szemben az 
olvasást szervező navigációs lépésekkel, ezért azt mondhatjuk, hogy ebben a feladattípusban 
inkább az anyanyelvi kompetencia a meghatározó (Balázsi et al. 2011).  
 
4. tézis: A nemzetközi kutatásokban a nyomtatott szövegek olvasásakor mért fixációk 
átlagideje megegyezik a digitális szövegek olvasásakor rögzített fixációk átlagidejével (200–
250 ezredmásodperc) (Rayner et al. 2004, Steklács 2014). Ez azt jelenti, hogy a digitális 
szövegek olvasásakor a befogadók elsősorban a nyelv tartalmas elemeire, valamint a 
bonyolultabb, összetettebb képekre koncentrálnak (Nielsen 2006). Ebből arra 
következtethetünk, hogy a digitális szövegek olvasása, a weblapokon megjelenő információk 
feldolgozása nem vár el bonyolultabb kognitív műveleteket az olvasótól, mint a nyomtatott 
szövegek értelmezése. 
 
5. tézis: A kutatásban részt vevő diákok olvasási mintázata azonos a nemzetközi mérésekben 
szereplő olvasók olvasási mintázatával, amely a weblapon megjelenő információk 
mennyiségétől, minőségétől és szerkezetétől függ. A kutatásban a diákok a tartalmas 
weboldalak az F és E alakzatú olvasási mintázatnak, míg az elsősorban navigációt igénylő 
weboldalakat foltszerű mintázatnak megfelelően dolgozták fel (Nilesen 2006, Steklács 2014). 
 
6. tézis: A kutatásban résztvevő fiúk és lányok szövegértési teljesítményének különbsége nem 
szignifikáns, viszont az olvasási folyamataik elemzésével meghatározható néhány olyan 
sajátosság, amely kimondottan vagy a lányok, vagy a fiúk olvasási folyamatára jellemző. A 
fiúknak jobb a navigációs ügyessége, mint a lányoknak, könnyebben tájékozódnak egy adott 
weblapon, és magabiztosabban közlekednek a saját maguk által felépített olvasási útvonalon, 
vagyis elsősorban digitális kompetenciájukra alapozzák az olvasási folyamatot. Ezzel 
szemben a lányok nagyobb hangsúlyt fektetnek az előzetes tudás aktiválására, mint a fiúk, 
részletesebben feltérképezik az adott weboldalt, ezért több olvasást támogató navigációs 




7. tézis: Az eredmények szerint tehát elsősorban az anyanyelvi kompetenciára alapozva lehet 
a digitális szövegek olvasásértését és az olvasási stratégiák alkalmazását fejleszteni. A 
fejlesztő gyakorlatok összeállítása a kulcsszókereső és a kulcsszó-azonosító olvasástípus 
háromszintű modellje alapján lehetséges, amely az olvasási útvonalból, a szövegen 
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